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Resumo
Este texto trata da modernidade educativa das Luzes, especialmente na sua
vertente francófona. Será pois à luz da herança pedagógica do Iluminismo
francês que o autor abordará, num primeiro ponto, as Luzes e Modernidade;
num segundo momento tratará do tema do “Homem Novo” no contexto das
Luzes, para no terceiro ponto efectuar uma mitanálise da modernidade
educativa das Luzes. À questão se Prometeu é culpado de ter marcado
solarmente, enquanto metáfora da razão, a modernidade educativa, o autor
responde que se trata mais de um problema hermenêutico do que ético, pois
determinada versão do mito só se impôs porque foi lida de determinada
maneira.
“O mito em si mesmo nem é bom nem é mau.
É-o a utilização que fazemos dele”.
Gilbert Durand 
“Ce n'est plus sur des îles imaginées que sont
situés les rêves d'une société  autre, mais c'est
dans l'avenir que l'espoir les projette comme
étant à la portée de la main”.
Bronislaw Baczko
Introdução
Neste estudo trataremos da modernidade educativa das Luzes, muito
particularmente naquilo que diz respeito à sua fase fundadora e com especial
destaque do caso francês. A este respeito, citamos um dos grandesespecialistas desse período, que é Bronislaw Baczko, quando salienta, na sua
Éducation pour la démocratie. Textes et projets de l'époque révolutionnaire
(1982), que as Luzes e a Revolução se correspondem, traduzindo esta
correspondência uma dupla mitologia que caracteriza o período
revolucionário: mitologia das luzes e mitologia da revolução como
mensageiras das Luzes, isto é, dos novos emblemas da Razão (1982: 10).
Luzes e Revolução que, com as suas mitologias, deram não só origem ao
aparecimento de um “homem novo” formado por uma pedagogia “esclarecida”
e alimentada pelo elã utópico próprio das Luzes, por uma espécie, diríamos,
de um “tempo quente” (Baczko, 1984: 46) propício à produção das utopias
pedagógicas; como também a um conjunto importante e significativo de textos
e projectos da época revolucionária, no qual se inclui o tão célebre como
conhecido  Rapport et projet de décret sur l'organisation générale de
l'instruction publique de Condorcet (1792), que corporizaram as expectativas
ou as esperanças pedagógicas das elites revolucionárias. Estas viam na
pedagogia social o remédio miraculoso para fazer aderir o “peuple-élève” ou
o “peuple-enfant” aos sagrados valores e altos desígnios da Revolução e,
consequentemente, construir com esse “povo novo” uma sociedade
pedagógica mais “iluminada”, mais livre, mais tolerante, mais fraternal, mais
igual. Numa palavra, mais perfeita porque mais instruída e mais educada.
Deste modo, e para podermos melhor materializar a novidade que a
pedagogia das Luzes trouxe à modernidade educativa ocidental, dividimos o
texto em três partes: a primeira intitula-se Luzes e Modernidade, a segunda O
tema do “homem novo” no contexto das Luzes, e a terceira Para uma
Mitanálise da Modernidade Educativa das Luzes.
1. Luzes e Modernidade
De acordo com Daniel Hameline a modernidade educativa, isto é, a
educação escolar e a pedagogia contemporânea, é fundamentalmente um
produto do século XVIII, cuja data simbólica apontada é a de 1762 na qual
apareceram o Émile ou de l'Éducation e o Contrat Social. Se a esta data
acrescentarmos a de 1775, que foi quando Turgot (ministro de Luis XVI)
reclamou um programa de educação nacional alargado a todo o território e a
todas as classes sociais, então percebemos por que é que a Revolução
Francesa (1789) deu tanta importância aos textos e projectos sobre a
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de Condorcet, apostaram na afirmação de um estado moderno e
emancipador. Contudo, é a ambiguidade desta emancipação, pela imposição
progressiva de uma razão universal, que, para Hameline, caracteriza a
vocação moderna de instruir. Pois se, por um lado, ela visa a secularização
das consciências, também não é menos verdade que ela, por outro lado,
permite “amplificar e sistematizar o enquadramento do povo em ordem à
conservação da ordem e da sua renovação” (1986: 17). O que talvez tenha,
pois, que se admitir, é que o ideal emancipador, veiculado pela instrução, seja
na sua essência um “enigmático produto da força e do direito” (1986: 18) e, a
ser assim, a obra pedagógica é, desde o seu início, pensada como obra
política (Houssaye, 1998: 55-74).
Embora só nos ocupemos da pedagogia das Luzes, particularmente do
horizonte francês, queremos, na linha do próprio Hameline, salientar que a
modernidade educativa se caracteriza por ser evolucionista, por consagrar a
mudança, por reclamar a equivalência (tu changes, donc tu es. Tu participes
du changement, donc tu en es) e por fazer da «linearidade» e da «gradação»
os seus postulados. Deste modo, a concepção moderna da educação
“repousa sobre a imagem linear da evolução do tempo que fornece a sua
metáfora ao progressismo. Este último acrescenta a concepção de uma
aprendizagem por gradação, por etapas, mas também graus de um percurso
que, pela sua própria procissão, sacraliza uma hierarquia entre as verdades”
(Hameline, 1999: 111).
Tendo em conta estas características e estes dois postulados, pode-se
perspectivar a modernidade educativa em três momentos ou fases: 
—a   primeira inicia-se com a filosofia das Luzes e com a Primeira
Revolução Industrial até aos finais do século XIX (lembre-se que os
grandes sistemas escolares datam de 1880); 
—a  segunda fase corresponde à 2ª Revolução Industrial e à
expansão das Ciências Humanas; 
—a  terceira identifica-se com a “condição pós-moderna” das
sociedades pós-industriais de que nos fala Jean-François Lyotard
(1979) e mesmo Philippe Meirieu na sua comunicação, aquando
dos 250 anos do nascimento de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
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Modernité (1998).
A ideia moderna de Educação foi um produto das Luzes, esta mesma
ideia foi-se afirmando mediante aquilo que Daniel Hameline designou como os
três “lugares comuns” da modernidade educativa, isto é, os do “progresso”, da
“educabilidade” e de “democracia”. Estes “lugares-comuns”, agora apontados,
constituem a ideia daquilo que as sociedades modernas fazem da educação
escolar que tem sido paulatina, mas irreversível: “estas sociedades crêem no
progresso, na educação humana e na superioridade da democracia
igualitária” (1986: 24). Se, no entanto, quisermos caracterizar de modo mais
detalhado a modernidade instaurada pelas Luzes, temos que apelar, como o
faz Miguel Baptista Pereira na sua Modernidade e Tempo, às categorias ou
conceitos de Secularização, de Crítica, de Progresso, de Revolução, de
Emancipação e de Desenvolvimento/Evolução (1990a: 39-113). Da sua
análise, o que nos interessa reter é que a Secularização se define pelo modo
como o homem consegue “pensar por si mesmo” (1990a: 41-43), o que
equivale a uma “nova forma de liberdade e autonomia, que determinará o
mundo e o modo de ser-no-mundo do homem moderno” (1990b: 7). Esta
máxima, frequentemente usada pelos autores da revista Berlinische
Monatsschrift fundada em 1783, associada à “liberdade racional” e de
“raciocinar”, aponta para o sentido da Aufklärung ao qual Kant respondeu quer
em Was ist Aufklärung (1784), em Kritik der reinen Vernunft (1781) ou em
Logik (1800). 
À pergunta “O que é que é o Iluminismo?”, Kant responde que é a
“saída do homem da sua menoridade”, no sentido de que o sujeito é incapaz
de se servir do seu entendimento autonomamente: “Sapere Aude! Tem a
coragem de te servir do teu próprio entendimento. Eis a divisa das luzes”
(Kant, 1985 [1784]: 4); na Crítica apresenta a tríplice interrogação: “Que posso
eu saber? Que devo eu fazer? Que posso eu esperar?”, acrescentando, na
Lógica, uma quarta pergunta “Que é o Homem?”. Este conjunto de questões
traduzem, segundo Miguel Baptista Pereira, uma nova maneira de “interrogar
o homem na diferença própria, numa natureza restituída a si mesma pela
dessacralização, onde se desenvolvia a razão científica e técnica, dotada de
um saber e de um domínio autónomos” (1990a: 43). Na Aufklärung, também
chamada a “época da crítica”, o conceito de Crítica tornou-se universal e era
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compreende este mesmo conceito, pois na arte de julgar, a Crítica “persegue
a autenticidade ou a verdade, a rectidão ou a beleza de uma proposição a fim
de poder decidir a partir do conhecimento obtido” (1990a: 52). Deste modo,
ela assume, ao longo do século XVIII e nos domínios dos valores, um papel
crucial porquanto a Crítica institui-se como arte de julgar: o autêntico do
inautêntico, o verdadeiro do falso, o belo do feio, o justo do injusto.
Outra das categorias marcantes da modernidade das Luzes é a ideia
de  Progresso que foi desenvolvida por Kant através do seu conceito de
“progresso para melhor” e por Condorcet que, no prefácio do seu testamento
político (o Esquisse d’un Tableau Historique des Progrès de l'Esprit Humain
(1795)), refere que o seu objectivo é o de mostrar “pelo raciocínio e pelos
factos que não foi marcado nenhum limite ao aperfeiçoamento das faculdades
humanas e que a perfectibilidade do homem é realmente infinita” (1988: 81).
Esta passagem é paradigmática do espírito optimista que animava a crença
de que o homem não só era perfectível, como também esta qualidade seria
progressiva e sem limites. Por outras palavras, a crença no progresso sem fim
surge como uma espécie de arquétipo necessário à sobrevivência do futuro
da humanidade que precisava de acreditar, numa perspectiva de futuro e de
optimismo razoável, que a sua vida na terra seria inevitavelmente fruto de
melhorias tangíveis (Gusdorf, 1971: 332, 310-333; Pereira, 1990a: 75-88).
Vemos, assim, que a ideologia do Progresso, como valor fundamental
da cultura moderna e na qual se filiam, por exemplo, Turgot, Condorcet,
Lessing e Kant, faz do intelecto emancipado a pedra-angular sobre a qual se
edificará um futuro radioso e melhor, uma nova L'Âge d'Or (Gusdorf, 1985: 8-
23). Em síntese, podemos afirmar, na companhia de Gusdorf, que a ideia de
Progresso, ao implicar a passagem da transcendência à imanência, da
verticalidade à horizontalidade, pressupõe a crença na perfectibilidade
indefinida do homem e uma tendência dominante e crescente para a
felicidade. Porém, esta perfectibilidade, ao contrário da perfeição cristã, é
antropológica, pois compete ao homem a tarefa de criar o seu próprio futuro
que não se encontra previamente definido: “O sujeito sente-se responsável
desta progressão; ele é o seu autor, e a si cabe-lhe o mérito, o que pressupõe
a autonomia da realidade humana relativamente a uma predestinação
transcendente” (1971: 316). Esta ideia de Perfectibilidade, fruto do
cruzamento da doutrina do progresso e do sensualismo, afirmou-se
9 Será Prometeu culpado? Para uma mitanálise da modernidade educativa das Luzespaulatinamente no seio da filosofia e da pedagogia das Luzes, representando
“o meio principal de um progresso do espírito democraticamente oferecido a
todos” (Texier, 1985: 257). Muito ligada às ideias de Progresso e de
Perfectibilidade encontra-se a ideia de Emancipação que alcançou, no tempo
da Revolução Francesa, “um sentido positivo no campo semântico dominado
pelo horizonte do progresso” (Pereira, 1990a: 94, 93-105). Também Kant falou
de uma libertação para a autonomia, quando, em 1784, disse que a
Aufklärung era a “saída do homem da sua menoridade culposa” em direcção,
acrescentamos nós, ao reino da liberdade.
Inseparável do conceito de Emancipação encontra-se a ideia de
Revolução, aliás, muito em moda na época das Luzes. Este vocábulo,
utilizado para significar “transformação radical” e “mudança a longo prazo”,
exprime o primeiro tempo da Modernidade. A originalidade do conceito
moderno de Revolução reside, para Miguel Baptista Pereira, em ter proposto
como fim de toda a revolução política a emancipação e a transformação da
sociedade, assim como ter dotado o homem do século da Revolução francesa
de uma consciência histórica como consciência da crise: “A história em todas
as suas dimensões foi sentida e julgada como crise e como revolução
permanente e a ciência e a filosofia da história procuraram captar as linhas de
inteligibilidade deste novo acontecer, como séculos atrás Sto Agostinho
construíra a sua Cidade de Deus sobre a crise da queda da ‘Roma Eterna’”
(1990a: 67 e 91; Gusdorf, 1971: 414-428).
Assim, um dos frutos mais conseguidos das Luzes foi, na nossa
opinião, a realização de um novo modelo de homem formado pelos
postulados e pelos “lugares comuns” da modernidade educativa atrás
mencionados. Deste modo, o homem das Luzes pensado e sonhado à luz dos
temas revolucionários, alguns deles mesmo mitológicos, não podia deixar de
ser um “homem novo”.
2. O tema do “Homem Novo” no contexto das Luzes
O fundo comum, onde repousam as categorias referidas, parece-nos ser
dado pela simbólica da luz, independentemente de ser considerada metáfora ou
símbolo1, e pelo epíteto “novo” (Rivera, 2004: 217-220). A metáfora da luz, que
foi apropriada pela intelegentsia das Luzes para designar o novo modo de pensar
o homem no mundo, alimenta-se da simbólica tradicional, de que os cultos
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seus símbolos maiores porque epifania do divino (Eliade, 1977: 161-193;
Charbonnel, 1997: 59-70; Freitas, 1977: 161-164; Souza, 1973: 213-239). A luz
simboliza nesta perspectiva os valores que caracterizam a sensibilidade
intelectual, tais como os da claridade, da lucidez, da evidência, da ordem, da
regularidade, da razão (a luz natural), da certeza, entre outras significações
possíveis: “Assim a imagem da luz designa as principais categorias nas quais se
afirma a sensibilidade intelectual do século XVIII: cultura, civilização, progresso,
educação da humanidade” (Gusdorf, 1971: 307; Pereira, 1990b: 7 e 29).
Da metáfora da luz passamos à metáfora do “novo” à qual ela se
encontra intimamente ligada, quer do ponto de vista cultural, quer do ponto de
vista mítico-simbólico. Deste modo, importa referir que a consciência
iluminista, no uso que deu a esta última, a utilizou para designar, entre outras
as seguintes variações: “tempo novo”, “mundo novo”, “novum organon”,
“scienza nuova”, “progresso”, “tempo final”, “cidade nova”, “homem novo” e
“educação nova”. Das variações agora referidas, interessa-nos realçar o tema
do "homem novo" bem estudado por autores como Bronislaw Baczko (1980:
89-132), Mona Ozouf (1989: 116-157) e Antoine de Baecque (1988: 193: 208). 
O primeiro diz-nos que este tema é uma das ideias-imagens mais
estimulantes que caracteriza a utopia pedagógica das Luzes e,
consequentemente, da Revolução francesa que deve, em matéria de
educação, “apagar o passado, inventar o futuro”, para usarmos uma
expressão do próprio Baczko, para fundar uma “Cidade Nova”, uma “Cidade
regenerada”, enquanto utopia da Cidade Ideal, povoada por “homens novos”
instruídos e educados por formadores/professores escolhidos “entre os mais
capazes, os mais patriotas e os mais devotados” aos quais se passavam um
certificado de civismo (1980: 102-126):
Para regenerar a nação, a educação nova deve apoderar-se integralmente do
homem, quer do homem físico como do homem moral. Trata-se, certamente, de
ensinar, mas também, senão sobretudo, de educar [...] Afinalidade da educação
é dupla: por um lado, por assim dizer, técnica, por outro lado, moral. É preciso
ensinar ao povo a ler, a escrever e a contar — é a fórmula consagrada
recorrente em todos os projectos [...] Mas é preciso, sobretudo, que a educação
nova forme novos costumes, que ela produza 'verdadeiros republicanos'. Um
sistema de educação assim concebido trará a mudança radical sonhada,
produzirá tanto de bem como o anterior tinha feito de mal. Se nenhuma
dimensão da vida colectiva escapa à acção formadora da educação
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futuro alimentam-se de todas as esperanças de que a educação é investida. Os
Franceses tornar-se-ão, enfim, felizes, porque republicanos ardentes, e
ardentes republicanos porque felizes (1980: 99-100).
Se Baczko nos diz que o sonho de formar o “homem novo” resume
bem o ideal pedagógico da Revolução francesa, também Mona Ozouf, no seu
L'Homme Régénéré (1989), onde consagra um capítulo à formação do
“homem novo” no quadro da Revolução francesa, refere que com a ideia de
“homem novo” se toca num sonho central dessa mesma Revolução, visto que
é esta mesma ambição que lhe confere um “carácter premonitório, anunciador
de revoluções futuras”. Se o “homem novo” é fruto de uma revolução radical,
que pressupõe obrigatoriamente uma regeneração radical, então ele aparece
como “homem criado” no sentido que lhe atribui Ozouf quando refere que a
“regeneração era para ontem”. Se, pelo contrário, o “homem novo” é fruto de
uma revolução, ainda que radical mas incapaz de aniquilar, purificar o “povo
impuro” de uma só vez, então ele aparece como “homem formado” no sentido
que lhe confere Ozouf quando salienta que a “regeneração era para amanhã”.
O que está, pois, aqui em causa são duas maneiras diferentes de representar
o “homem novo”: a primeira (a regeneração instantânea que aposta na ruptura
violenta), optimista, via o “homem novo” como um produto puro (sempre em
contacto com o “prestígio das origens” e por isso mesmo não degeneraria)
saído da visão miraculosa da Revolução ou, então da graça revolucionária; a
segunda (a regeneração “trabalhada” que aposta na continuidade e no poder
de transformação da educação), pessimista, encarava o “homem novo” como
um produto sempre passível de se degenerar, dado estar exposto aos
agentes do passado (1989: 145 e 146-157).
Finalmente, Antoine de Baecque também, e na mesma linha, sustenta
que a linguagem antropológica do século XVIII se encontra imbuída de
imagens relativas ao sonho do "homem novo" livre e regenerado que se
contrapõe ao homem antigo e corrompido. Por seu lado, recenseia quatro
cenários, durante o ano de 1789, onde o tema do “homem novo” aparece: o
primeiro refere-se aos escritos que saúdam a abertura dos “Estados Gerais”;
o segundo aparece na literatura que comenta e celebra a tomada da Bastilha;
o terceiro centra-se no grande debate sobre a Declaração Universal dos
Direitos do Homem e do Cidadão; o quarto cenário refere-se aos panfletos de
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primeiro ano da Revolução: “As quatro visões principais do 'homem novo', em
1789, são simultaneamente complementares e ambíguas: o homem futuro,
idealizado no início do ano, torna-se o homem forte, viril, preparado para o
sacrifício em Julho, ou para ser moldado por uma educação escolhida
expressa amplamente aquando do debate sobre a Declaração dos Direitos”
(1988: 202).
Constatamos, assim, que no âmbito da Revolução se desenvolveram
duas concepções de “homem novo”: a primeira, filiada na linha instantânea e
optimista, apresentava o homem como imediatamente regenerado; a
segunda, filiada na linha da maturação progressiva e pessimista, acreditava
na regeneração progressiva do homem mediante a educação (visa o
inculcamento dos valores e das virtudes) e a instrução (visa a trilogia do saber
ler-escrever-contar). 
É pois na linha da mundividência das Luzes e no quadro da formação de
um “homem novo” que se inscrevem as obras de Condorcet de cunho
pedagógico, nomeadamente as Cinq Mémoires sur l'Instruction Publique (1790)
e o Rapport et projet de décret sur l'organisation générale de l'instruction
publique (avril 1792 — décembre 1792), as quais, como sublinha Baczko, estão
profundamente marcadas pela ideia de história-progresso, desenvolvida pelo
autor no seu Esquisse d'un tableau historique des progrès de l'esprit humain
(1795), e, acrescentamos nós, pelo tema do “homem novo” ou, se se preferir,
do “novo cidadão”. É de notar que os trabalhos referidos traduzem o seu
optimismo e a sua fé no “futuro da democracia, assegurando a felicidade e o
desenvolvimento de cada indivíduo, e no progresso indefinido do espírito
humano” (Baczko, 1982: 178; Kintzler, 1987; Jolibert, 1993: 201-213).
Aceitando que a razão era o único mestre dos homens livres e
defendendo que o progresso do espírito humano era ilimitado (na
perfectibilidade infinita da natureza humana), Condorcet acabou por concluir
que esta perfectibilidade dependia intimamente da capacidade que a
instrução pública e nacional (escola pública, universal e gratuita) tivesse em
tornar os homens mais esclarecidos, a fim que se tornassem cada vez
melhores. Assim, pode-se perceber a importância por si atribuída aos escritos
que produziu sobre a educação e por nós já referidos, ao ponto de afirmar na
sua Premier Mémoire sur l’instruction publique (1790) o seguinte:
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especulativas, como o único meio de projectar sucessivamente a espécie
humana para os diversos graus de perfeição e, por conseguinte, de felicidade,
em que a natureza lhe permite aspirar; dever tanto mais importante, que o bem
não pode ser durável se não se fizer progressos em direcção ao melhor, e que
é preciso ou caminhar para a perfeição, ou expor-se a regredir pelo choque
contínuo e inevitável das paixões, dos erros e dos acontecimentos. [...] As
revoluções orientadas pelo aperfeiçoamento geral da espécie humana devem,
sem dúvida, conduzi-la à razão e à felicidade. Mas por quantas infelicidades
passageiras não foi preciso passar para as atingir? (Condorcet (1994 [1790]: 68
e 73; 1982 [1792]: 217-218). 
Esta passagem serve para ilustrar, por um lado, o quanto Condorcet
apostava na instrução nacional para aproximar os homens pelo progresso das
Luzes e, por outro lado, serve igualmente para nos apercebermos das linhas
que constituem o figurino do “homem novo” por si pensado ou criado. Neste
contexto, pode-se também compreender as suas palavras, dois anos mais
tarde, no Rapport et projet de décret sur l’organisation générale de l’instruction
publique, em que o autor salienta que a primeira finalidade de uma instrução
nacional é a de 
oferecer a todos os indivíduos da espécie humana os meios de satisfazer as
suas necessidades, de assegurar o seu bem-estar, de conhecer e de exercer
os seus direitos, de entender e cumprir os seus deveres. Assegurar a cada um
deles a facilidade de aperfeiçoar a sua indústria, de o tornar capaz de realizar
as funções sociais às quais ele tem o direito de satisfazer, de desenvolver a
totalidade dos talentos que ele recebeu da natureza, e desse modo estabelecer
entre os cidadãos uma igualdade de facto, e tornar real a igualdade política
reconhecida pela lei (1982 [1792]: 181; Baczko, 1992: 275-291; Coutel, 1991 e
1996).
Face ao registo cultural da modernidade educativa das Luzes, cremos
que seria igualmente pertinente, para não dizermos mesmo oportuno,
interrogarmo-nos também sobre os seus bastidores. Por outras palavras, o
que pretendemos é, pois,  saber até que ponto a referida modernidade não
funcionará como uma espécie de porto de abrigo de cenários ou de figuras
míticas, das quais destacamos, a título de exemplo, Prometeu. Esta figura
mítica encarna o espírito das Luzes, não só porque consagra o poder do
homem face aos deuses, como também simboliza o progressismo moderno
com a ideia de Perfectibilidade — modificação secularizada  da ideia cristã de
perfeição — que lhe está associada. Assim, a antropologia iluminista, ao
aceitar como um dos seus pressupostos principais que o ser humano é um
14 Alberto Filipe Araújoente infinitamente perfectível, depositava no par instrução-educação uma tal
esperança que acreditava que esse mesmo par fosse capaz de abolir com a
supremacia dos deuses (leia-se também Ancien Régime, ignorância
obscurantista, tirania, desigualdades sociais,...) e que, no seu lugar, surgisse
um “homem novo”, uma espécie de “super-homem” autodivinizado dotado de
todas aquelas qualidades que tornaram possível a vida na terra (Baczko,
1980: 89-132; Baecque, 1988: 193-208; Ozouf, 1989: 116-157).
3. Para uma Mitanálise da Modernidade Educativa das Luzes
A mitanálise constitui uma démarche hermenêutica, fundada por
Gilbert Durand nos anos setenta, para designar, do ponto de vista
mito/edológico, o “último referencial da compreensão dos fenómenos
humanos, os conjuntos imaginários que constituem as ‘grandes imagens’ e a
sua narração mítica” (Durand, 1979a: 84, 1977: 4-19, 1979b: 307-322; Araújo
& Silva, 2003: 339-364). Num dos seus últimos trabalhos, Introduction à la
Mythodologie, Mythes et Sociétés (1996: 203-222), Gilbert Durand refere que
o termo mitanálise define um método de análise científica dos mitos, que não
só tem em conta os seus aspectos psicológicos (Paul Diel, James Hilman,
Yves Durand), como também a sua dimensão sociológica (Cl. Lévi-Strauss, D.
Zahan, G. Durand). A estas vertentes psicológica e social, desde os anos
noventa, temos aplicado a mitanálise aos textos pedagógico-educacionais
mais variados, nomeadamente aos textos quer dos pedagogos republicanos
(João de Barros), quer dos grandes educadores do movimento da “Educação
Nova” (Célestin Freinet e Maria Montessori) (Araújo, 1997, 2003, 2004).
Percebemos, então, que a mitanálise visa a detecção dos traços
míticos (esquemas míticos) latentes ou difusos (mito implícito) e patentes
(mito explícito), no interior das sociedades, das épocas culturais e das
respectivas ideologias que as enformam, como os próprios trabalhos de Jean-
Pierre Sironneau (1988, 1990, 1993) bem demonstraram ao tratarem da
relação mito-ideologia e das religiões políticas (nacional-socialismo,
comunismo leninista-estalinista e mesmo a ideologia jacobina). O que nos
interessa, sobretudo, reter da análise deste autor é o seu esforço
hermenêutico de aplicação mitanalítica às ideologias políticas do nacional-
socialismo, do comunismo e, ultimamente, do jacobinismo, com o objectivo de
detectar nos seus interstícios ideo-políticos traços míticos. Esta aplicação só
é possível por duas razões:
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estrutura formal, e que, por isso mesmo, é já sinal de uma presença simbólica,
ainda que velada dos traços míticos; 
2ª) salienta que os traços míticos (que podem ser os mitemas ou
mitologemas) se encontram habitualmente degradados, disseminados ou
traduzidos num outro tipo de discurso, que à primeira vista não revela
qualquer semelhança com qualquer estrutura mítica: 
O dinamismo energético do mito encontra-se ligado, fechado na capa racional
da ideologia como num espartilho; perdendo a sua intensidade: a equivocidade,
a espessura de sentido que caracterizam todo o simbolismo e todo o discurso
mítico, cedem o lugar a um conceptualismo que se dirige para a univocidade.
Em resultado desta racionalização e desta secularização, o imaginário
ideológico aparece como um imaginário empobrecido e, segundo nós,
degradado (Sironneau, 1988: 52 e 62).
Foi precisamente na tentativa de exorcizar os traços míticos do
imaginário ideo-pedagógico empobrecido e degradado, que nós vimos
propondo nos nossos trabalhos a utilização do conceito de ideologema,
definido como um complexo significante de energias semânticas e mobilizador
de ideias-força, que, ao resultar da interacção das facetas arquetipal e sócio-
cultural do Imaginário, condensa num discurso racionalizante, constituído
pelas figuras do Imaginário Social e Cultural (esquemas conceptuais ou
ideológicos, míticos, metafóricos, utópicos e demais formas simbólicas), o
fluxo de imagens arquetípicas, provenientes do Nível Fundador (o
Inconsciente Colectivo) (Araújo & Silva, 2003: 339-364). Tendo, pois, em
conta a função da mitanálise, enriquecida pelos contributos de Sironneau e do
nosso, passamos agora a caracterizar, do ponto de vista mitanalítico, a “bacia
semântica” ideológica, constituída pelas categorias da modernidade, por nós
já referida, em que radicam os projectos da época revolucionária consagrados
à instrução pública, de que Prometeu é um ilustre arcano. Nesta perspectiva,
cremos que a expressão “prometeísmo historicista”, utilizada por Jean Brun
na sua Philosophie de L'Histoire (1990), caracteriza pertinentemente a
tradição ideológica na qual se filia a modernidade educativa das Luzes. Assim,
o “prometeísmo historicista” designa que a história, muito especialmente a
partir do século XVIII e sobretudo no século XIX, está ao serviço de um
projecto humano de auto-criação e de auto-divinização (Brun, 1990: 16-17).
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desempenha um papel “quase-transcendente”, porquanto o progresso
técnico-cientifico, a igualdade no seio da mesma sociedade e a
perfectibilidade indefinida do homem assegurarão as condições de o Reino de
Deus se realizar na terra, ainda que num futuro indeterminado. Subjacente a
este projecto, encontra-se a promessa tentadora da Serpente, no Génesis,
que se resume na frase “Vós sereis como deuses”, a qual exprime, para Jean
Brun, “o manifesto revolucionário de uma história e de uma política
prometeica graças às quais o homem se tornaria o seu próprio Criador e o seu
próprio Salvador” (1990: 199). Por outras palavras, os artesãos das Luzes,
entre os quais se contavam, por exemplo, Condorcet, Voltaire, Diderot,
Rousseau, Montesquieu, aspiravam a tornarem-se os senhores do tempo e
dos acontecimentos da própria história, isto é, o antigo lugar dos deuses e
mesmo da providência divina cedia o lugar às acções da história. Neste
sentido, encaravam o progresso da razão humana como responsável de uma
evolução indefinida para o melhor, que podia acontecer à humanidade na
terra. 
Para Condorcet, este melhor, esta felicidade na terra haveria de surgir
aquando do desaparecimento da desigualdade entre as nações e entre os
sujeitos de uma mesma nação: “chegará, portanto, esse momento em que o
sol só iluminará na terra os homens livres, e que reconhecerão a sua razão
como o seu único mestre” (1988 [1795]: 271). Este momento, ao qual se
refere Condorcet no seu Esquisse d’un Tableau Historique des Progrès de
L’Esprit Humain (1795), é a concretização da ideia de Progresso secularizada,
visto que transforma a “Cidade de Deus”, que é por sua própria natureza
exterior ao tempo, numa “Cidade de homens auto-divinizados”. Esta “cidade
terrena” emancipada, ao contrário da “civitas dei”, realiza-se no interior do
tempo histórico graças a uma multitude de progressos técnico, científico,
filosófico e moral, em ordem ao milagre da perfeição humana. Decorrente
desta ideia, encontra-se a do “reino milenário”2, de origem apocalíptica, que
se encontra no centro da tradição milenarista dos primeiros séculos do
Ocidente cristão. Esta ideia, de acordo com Jean-Pierre Sironneau (1980,
1982, 1988, 1990, 1993), encontra-se secularizada nas ideologias políticas
modernas revolucionárias, entre as quais a jacobina, a bolchevique e a nazi:
“no interior do discurso abstracto e racional da ideologia detectam-se
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que uma ideologia revolucionária é um milenarismo secularizado, na medida
em que a “minoria revolucionária desempenha o papel do Messias enviado
por Deus para estabelecer o reino de justiça (a sociedade perfeita)”3 (1993:
209-210; 1988: 43-53; 1990: 128-129).
Mas se é verdade que os actores da Revolução francesa (Furet &
Ozouf, 1992a, 1992b), de que o clube dos Jacobinos é símbolo, almejavam
instaurarar o paraíso na terra, isto é, um “mundo novo” de justiça e de
felicidade, povoado de “homens novos”, visto que, do ponto de vista filosófico,
acreditavam na sua bondade natural e na sua perfectibilidade ilimitada do
homem e, do ponto de vista social, acreditavam no progresso social contínuo
que conduzisse à harmonia social completa como queria Condorcet, não é
menos verdade que tal projecto prometeico de auto-divinização carecia de
uma política educativa, com o seus planos e projectos, de que o contributo de
Condorcet, como vimos, é um bom exemplo, sem contudo esquecer
Mirabeau, Talleyrand, Lepeletier, entre outros.
Como não podia deixar de ser, o projecto educativo, ao reflectir as
ideias-força da visão político-social da tradição revolucionária, via na
formação do “homem novo”, um homem liberto dos preconceitos e
superstições do Ancien Régime, digno de habitar na “Cidade Nova” (B.
Baczko), fundada pela Revolução que era, por sua vez, uma Regeneração, no
sentido que lhe confere Mona Ozouf (1989, 1992: 373-389 e 415-435). Assim,
é de realçar que as qualidades do “homem novo”, idealizado pela pedagogia
revolucionária, decalcam, por sua vez, como já tivemos oportunidade de
mostrar no nosso trabalho intitulado O “Homem Novo” no Discurso
Pedagógico de João de Barros (1997), os traços de Prometeu. Mas quem é
esta figura mítica, e de onde nos surge ela?
O mito de Prometeu foi relatado, na tradição mitológica grega, por
Hesíodo (1928: 59-77 e 81-96; Séchan, 1985: 24-28; Trousson, 1976: 9-15) e
por Ésquilo (1953: 160-199; Séchan, 1985: 28-33; Trousson, 1976: 17-40).
Este último vê na figura mítica de Prometeu, enquanto benfeitor da
humanidade, uma figura consciente (previdente ou reflectido), prudente,
filantropa (altruísta), triunfante, desobediente, revolucionária, no sentido de
entrar em ruptura com a tradição, e não uma figura portadora da desgraça, do
mal e da discórdia, como quer Hesíodo. Na base destas primeiras versões do
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estudos que nos dispensamos aqui de referir (Diel, 1966; Duchemin, 1974;
Durand, 1978: 27-50; Grimal, 1992: 396-397; Medrano, 2001; Moles, 1990: 9-
33; Roscher, 1902-1909 (t. 3 - II): 3032-3083; Trousson, 1976, 1988: 1139-53).
O denominador comum a estes estudos é que todos eles parecem admitir que
o mito de Prometeu é constituído, em geral, pelas seguintes características:
a) A transgressão da ordem divina (a lei de Zeus) efectuada pelo titã; 
b) A revolta levada a cabo por Prometeu (recorde-se que Prometeu é
filho do titã Japeto, logo elemento da família titanesca — Grimal,
1992: 396-397) contra o espírito (Zeus); 
c) Prometeu (titã-intelecto), — o pensamento previdente, como o seu
próprio nome indica — representa o princípio de intelectualização,
logo o criador do ser consciente que é o homem;
d) Destacam-se, nesta quarta característica, as qualidades
filantrópicas (altruísmo, solidariedade) do Titã (Durand, 1978);
e) O  mito de Prometeu simboliza a humanidade nas suas etapas
essenciais (coincidentes com a história específica do despertar da
consciência): a passagem da inocência animal (inconsciente) ao
ser consciente, por via da intelectualização (consciência),
passando pela exaltação dos desejos terrestres (aquilo a que Diel
chama a banalização — o subconsciente), até ao seu terminus que
seria o reino do espírito — a vida super-consciente simbolizada por
Zeus no Olimpo, enquanto princípio supremo de toda a criação; 
f) Às características referidas, cremos ser pertinente acrescentar
uma outra — a sexta — evidenciada por Abraham Moles, que diz
que o mito de Prometeu, enquanto mito dinâmico (transgressão
duma lei da Natureza; uma atitude do “contra” — 1990: 17, 28-9),
é um mito energético, da "energia artificial e da termo-fusão" (1990:
17).
Explica-se, assim, que uma das características fundamentais deste
mito seja a da fé nas potencialidades e capacidades do homem (criatura de
Prometeu) contra a fé nos deuses (representados aqui por Zeus — o Espírito
puro). Nas palavras de Durand, esta revolta (acto de “contra”) de Prometeu
encarna o “arquétipo mítico da liberdade do espírito” (1984: 179), que o
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sonhos das ‘Luzes’. Esta figura precisa-se com o Prometeu de Goethe. Aí,
Prometeu, não é mais uma divindade primordial, é o homem concebido como
génio criador dele próprio, que não tem mais necessidade dos deuses e que
assume o seu próprio destino” (Sironneau, 1980: 21). Por outras palavras,
esta revolta, se, por um lado, tem como objectivo afirmar o poder do homem,
realçar o seu esforço em melhorar a situação humana e as condições de vida
na terra, definindo a ideologia do mito como “racionalista, humanista,
progressista, cientista e, algumas vezes, socialista” (Durand, 1978: 35); por
outro lado representa quer o intelecto naquilo que ele tem de espiritual (luz) e
de sublimação (calor), quer aquilo que ele tem de negativo que é a sua forma
perversa simbolizada pelo poder destruidor do fogo (Bachelard, 1968 [1949]:
7-16, 17-27, 161-184; Diel, 1966: 238).
O homem, ao emancipar-se dos deuses, ao ousar “pensar por si
mesmo”, ao ter coragem de se servir do seu entendimento, está, sem talvez
disso se aperceber, a actualizar a revolta de Prometeu. Porém, o titã, ao fazer
do fogo-intelecto a única arma contra Zeus (símbolo do Espírito puro),
esqueceu o Espírito, e por isso ficou à mercê da imaginação perversa
(exaltação imaginativa), simbolizada por Pandora (mulher de Epimeteu), e do
intelecto banalizado (dimensão utilitária e tecnicista do intelecto), simbolizado
por Epimeteu (irmão simbólico de Prometeu).
Esta sobrevalorização do intelecto foi recuperada pelas Luzes
mediante a generalização do paradigma newtoniano e a crítica das ideias
inatas de Locke, fazendo assim prevalecer a exigência da universalidade da
razão e o dogma da inteligibilidade científica com o seu monismo
epistemológico. Todavia, esta fixação das Luzes, como bem refere Georges
Gusdorf, “no deslumbramento das verdades da razão [que] suscita uma
verdadeira cegueira” (1971: 521), foi contrabalançada por um outro século
XVIII, pelo século XVIII do coração, da sensibilidade artística e poética de que
The Complaint, or Night-Thoughts on Life, Death and Immortality (obra
conhecida por As Noites) de Young (1742-1745), os Hymnen an die Nacht de
Novalis (1800), Die Leiden der jungen Werther de Goethe (1774), o Telémaco
de Fénelon (1699), para já não falarmos das Rêveries du Promeneur Solitaire
de Jean-Jacques Rousseau (1782). Cremos, portanto, não nos enganarmos
se dissermos que todas estas obras, ao proclamarem uma verdade “sensível
ao coração”, ao elogiarem o sentimento e a capacidade de sentir e de amar,
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e da subjectividade, em detrimento da “claridade ilusória do intelectualismo”
gélido das Luzes (recordamos Locke, Hume e Condillac) e da sua obsessão
pelo social: “A fórmula: ‘Eu sou um eu, eu sou eu’ reveste assim a significação
de uma reivindicação quase absoluta da subjectividade que põe em causa,
em virtude do seu livre-arbítrio, todas as pretensões da inteligibilidade
científica e redutora” (Gusdorf, 1971: 540 e 517-550).
A emergência deste “Ich bin ein Ich”, para lembrarmos outro escritor
romântico que dá pelo nome de Jean-Paul Richter, funda um novo espaço
antropológico que é o universo do "homem romântico". Este universo aparece
retratado nas Confessions de Jean-Jacques Rousseau (1781-1788) e no
Wilhelm Meisters Lehrjahre de Goethe (1796), autênticos Bildungsromans,
como uma estranha mistura de luz e de sombras, tendo estas sido tão bem
percebidas por Shopenhauer, Nietzsche, Wagner, e, por que não, de Freud… 
Por último, não será o “homem romântico” também um “homem novo”,
só que desta vez feito à medida da “visão romântica do mundo” com os
valores que lhe são próprios? (Gusdorf, 1982, 1984).
Conclusão
Diz Baczko que o “povo novo”, fruto da tradição e do imaginário
revolucionário das Luzes, é “uma figura sobre a qual se fixam as esperanças
pedagógicas das elites revolucionárias e que se instala duradouramente
sobre o seu horizonte expectante [horizon d'attentes]” (1982: 21). Esta
passagem consubstancia os dois registos clássicos do imaginário pedagógico
das Luzes, que são o cultural e o utópico, tão finamente estudados quer pelo
próprio Baczko, quer por Mona Ozouf e Antoine de Baecque. Nós, pelo nosso
lado, tentamos mostrar, na terceira parte, que se é verdade que na
modernidade educativa das Luzes coexistem os registos já referidos, não é
menos verdade que não se possa também falar do registo mitológico que,
como vimos, compreende o cenário milenarista (com os mitos cosmogónicos
e escatológicos que lhe estão associados) e o mito de Prometeu.
À pergunta se Prometeu é culpado, lembramos Gilbert Durand que diz
que o “mito em si mesmo nem é bom nem é mau. É-o a utilização que
fazemos dele” (1982: 32), e a utilização que os homens das Luzes, consciente
21 Será Prometeu culpado? Para uma mitanálise da modernidade educativa das Luzesou inconscientemente, fizeram dele mostra que o leram redutivamente, pois
só elegeram a sua faceta revoltosa, emancipadora, intelectual, na versão de
Ésquilo, aquela que certamente melhor servia os seus interesses explícitos ou
ocultos, esquecendo a versão de Hesíodo que responsabiliza Prometeu da
decadência e do mal humanos. Na nossa opinião, esta versão serviu de forma
consciente, ou não, a tradição romântica com as suas sombras e brumas e
com os valores do Sturm und Drang (Tormenta e Ímpeto), peça, escrita por
Maximilian Klinger em 1776, que serviu de divisa aos românticos, Herder,
Novalis, Lessing, Goethe, Shiller, entre outros, também eles esclarecidos.
Mas tudo isto mereceria já outro desenvolvimento.
Notas
1P ara a distinção entre metáfora e símbolo, remetemos o leitor para o estudo de Paul
Ricoeur Metáfora e Símbolo. In Teoria da Interpretação. Trad. de Artur Morão.
Lisboa, 1987: edições 70, pp. 57-81.
2O   cenário milenarista postula um estádio de pureza originária (estádio paradísiaco),
seguido de uma ruptura ou queda que é travada pela vinda de um Messias
salvador/redentor e que, posteriormente, estabelecerá o reino de Deus sobre a terra
durante o período de mil anos, onde a harmonia original será re-estabelecida. Este
novo Éden (“pureza original”), esta nova L’Âge d’Or não é outra coisa que o “reino
milenário” , a Terra sem mal ou a Terra prometida: “Nous avions nous-mêmes
essayé de montrer en quel sens national-socialisme et communisme lénino-stalinien
pouvaient être regardés comme des millénarismes sécularisés: ils en reproduisent
le scénario, conjonction des deux structures mythiques du temps: le prestige des
origines {os mitos cosmogónicos} et l’espérance d’un nouveau monde {os mitos
escatológicos}; le scénario nous dit, en effet, qu’à l’origine la société vivait dans un
état d’harmonie et de pureté, mais que la situation s’est dégradée: corruption,
décadence, aliénation en sont les symptômes; mais il ajoute qu’une rupture violente
est nécessaire qui préludera à l’établissement définitif sur terre d’un nouveau
royaume de justice, de puissance ou de bonheur, lui-même restauration de la
perfection des origines” (Sironneau, 1990: 128-129). 
3 Jean-Pierre Sironneau salienta que o messianismo revolucionário, filho das Luzes,
conjuga duas ideias aparentemente contraditórias, as de progresso e de ruptura:
“d’une part l’idée de progrès, l’idée de perfectibilité indéfinie de l’homme, inspirée de
Rousseau, de Lessing ou de  Condorcet, qui conçoit le temps et l’histoire, orientés
de manière linéaire et vectorielle, comme le lieu d’une maturation progressive; d’une
éducation de plus en plus rationnelle du genre humain; d’autre part l’idée de rupture
qui reproduit, de manière sécularisée, le scénario apocalyptique: l’établissement de
la République suppose le renversement brutal de l’ordre existant, la destruction de
l’Ancien Régime sous toutes ses formes, et même la suppression du calendrier
traditionnel, comme de toutes les coutumes: l’an I de la République est perçu
comme un commencement absolu” (1993: 210). 
22 Alberto Filipe Araújo4 Para uma visão de conjunto das diferentes versões do mito de Prometeu, assim
como da sua “perenidade, derivação e usura”, para utilizarmos o título de um artigo
de Gilbert Durand datado de 1978, veja-se o já clássico e excelente catálogo que é
o texto de Raymond Trousson intitulado Le Thème de Prométhéé dans la Littérature
Européenne (1976).
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Abstract
This paper deals with Enlightenment Educational Modernity and most
especially with its francophone variant. In the light of the pedagogic legacy of
French Enlightenment the author will treat in a first instance, Enlightenment
and Modernity, in a second instance the subject of “The New Man” will be dealt
in the context of Enlightenment, and in a third point a myth-analysis will be
carried about the educational modernity of Enlightenment. About the matter of
whether Prometheus should be blamed or not, as far as a metaphor of reason
is concerned, for leaving an indelible mark in educational modernity, the author
replies to this question saying that instead of having an ethical problem we are
confronted with an hermeneutical one, since such a vision of the myth is
available only because of a particular reading.
PROMÉTHÉE EST-IL COUPABLE? POUR UNE MYTHANALYSE DE LA MODERNITÉ
ÉDUCATIVE DES LUMIÈRES
Résumé
Ce texte s’occupe de la modernité éducative des Lumières, notamment dans
sa dimension francophone. Compte tenu l’héritage pédagogique des
Lumières, l’auteur parlera dans une première partie des Lumières et
Modernité, dans une deuxième partie il attire l’attention sur le thème de l’
«Homme Nouveau» dans le contexte des Lumières, pour réaliser, dans la
dernière partie, une mythanalyse de la modernité éducative. À la question si
Prométhée est coupable d’avoir souillé avec éclat solaire, en tant que
métaphore de la raison, la modernité éducative, l’auteur répond qu’il s’agit
d’un problème plus herméneutique qu’éthique, puisqu’ une certaine version du
mythe s’est imposée car elle a été lue d’une certaine manière.
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